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明治30年代の作文・綴り方教授
明子＊深川
道夫氏が,｢当時の沈滞しがちな作文教授界に新
風を送り，革新的な意義を担ったことは明らか
である｡｣と述べ,更に｢それは30年代以降の多く
の綴方教授書は,この書に啓発され,あるいは影
響されていることによっても認められる｡｣(注2）
と述べているように，新しい作文教授の指針を
明確にしたと共に，本稿でも具体的に後述する
ように綴り方教授の一方の原拠となった。
更に明治31年６月には，小山忠雄の『鑑読
書作文教授法」が，同年８月には，槙山栄次の
『各科教授法」が出版された｡(注3）この二書は，
教育実践の現場にいる教師が，当時の社会的風
潮を反映させながらまとめ上げた点に特徴が見
られる。特に小山の書からは，実践家らしい発
想と考え方に当時の教育の現状を窺い知ること
ができるので本稿で取り上げることにした。
更に明治32年４月には樋口勘次郎の『鑿新教
授法』（注4）が出版された。本書は児童の自発活
動を重んじて，管理からの開放や家庭との連絡
を密にする一方，教授面では，遊戯的教授，統
合された知識を授ける授業の必要性を説いて，
ヘルバルト学派の全盛時代に一大波紋を巻き起
した。特に国語科に関する部分では，第二編第
三章の作文教授法に画期的な意見が展開され
て，これまた上田万年の書と共に，その後の綴
り方教授を左右する極地点に立つ書となった。
明治33年からの綴り方教授は，これらの書に
その原拠を求めて，時代の要求に応じながら整
理されていったと言える。したがって，後続の
研究者，実践家が整理しなければならなかった
問題点も，ここに同時に提起されていたのであ
った。
以下，上述の書を中心に，具体的にこの期の
はじめに
明治33年８月，小学校令が改正され，それま
で，国語科関係では，読書，作文，習字の三教
科に分科していたものが，国語科として統合さ
れることになった。そして，国語科内でのそれ
ぞれの分野を，読承方・書き方と表現すること
になったのに伴い，作文も「綴り方」と呼び表
わすようになった。本稿では，その綴り方教授
の出発点の状況をこの時期に出版された教授書
によって明らかにすることを意図した。しか
し，それには，明治30年に遡って論を起す必要
がある。それは，３０～32年にかけて上梓された
書物の中にその基盤を見い出すことができるか
らである。小学校改正令によって，確かに作文
から綴り方へ名称は変更されたが，綴り方の分
野では，教授目標や教授方法がそれを契機に大
きく変化した様子が認められず，むしろその直
前に基本的問題が提示されている。
そこで，本稿では，作文教授に新しい機運の
盛り上がった30年から筆を起こし，小学校令で
綴り方と名称が変更された直後の教育現場の状
況を捉えてふた。更に試行錯誤の中で，やや一
定の方向に定着しつつあった30年代後半の綴り
方教授について考察し，総体として，３０年代の
作文・綴り方教授の実態を探り出すことを目的
としたのである。
－作文教授期（明治30年～32年）
１慨観
明治30年を作文教授の新たな出発点に求めた
のは，この年10月，上田万年の『作文教授法」
(注'）が上梓されたからである。この書は，滑川
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科を「自己の経験又は他の学科に於て得たる思
想を発表せしむる学科」と言っており，ここに
作文教授について実態を明らかにしてみたいと
思う。
(よ技術の習得よりも，書き表わすことそれ自体
に重きを置き，価値を見い出している考えが窺
える。そして，彼は児童の自発活動を強調する
立場から形式的・受動的な作文への取り組承を
強く否定している。彼のこの考え方は，作文教
授のより本質を言い得ていたと言える。彼の新
教育の理論は当時大きな反響を呼び，熱狂的な
中で多くの追随者が現出した。しかし，永続せ
ず，それと共に目標についての考え方も，上田
・小山の路線をより濃厚に踏襲しながら定着し
ていった。
最後に，作文科の位置づけであるが，これは
読書科の応用として捉えられていた。
槇山栄次は，作文科の要旨について述べてい
る中で，「作文ノ読書科二於テ授ケタル文字ニ
依り思想ヲ表章スルノ方法ヲ教フルモノナリ，
故ヲ以テ読書科ヨリ見ルトキハ其応用部ナリト
２作文教授の目標
上田万年は，「作文教授の必要」の項で，「作
文教授の要は，思想を達者に書き表すのと同時
に又思想を健全に書き表すことにあります。」
と述べている。（下線は本稿著者が施した。以下同
様）「健全」とは正確，明瞭を意味するもので
あり，当然のことであるが，「達者｣には，明治
時代を通じて盛んに出版された文範による文章
修辞法の意識がその根底に見られ，上田万年の
文章観を窺うことが出来る。
このことに関して小山忠雄は，「作文ハ達意
ヲ旨トシ」，「簡易明断ニシテ貫通スルヲ旨ト
シ」と言うことを強調して，「畢寛文字ノ彫琢
美文的習練'､小学校二於ケル作文教授ノ範囲外
ナリ。」と述べている。上田万年の「達者」の
概念にはどの程度のものを意味していたのかは
明瞭ではないが，小山とはやはり文章観を異に
していたと言えるだろう。小山のは，実践から
導き出された結論であるだけに，作文教授の文
章観としては真を言い得ていると言える。
小山忠雄は，目標については，「作文トハ自
己ノ思想感情ヲ表出スル技能ニシテ，文章トイ
フー種の様格ヲ構成スル心理的運用ナリ」と言
い，更に，「思想感Ｉ清及ピ知識ノ外二此ノ心理
的技能ヲ練習スルハ作文ノ本質ニシテ作文教授
云フモ亦不可ナカルベシ」と言っている。この
「応用」という考え方は，樋口勘次郎にも見ら
れ，「作文科は読書科にて学びたる言語・文字
・文章を以て，他の諸科学にて学びたる思想を
発表することを教ふる屯のなれば，読書科に対
しては応用学科となり……」とある。（注5）
３作文の材料
上田万年は，作文の材科について，「他の学
科の上にある事実を択び出して，それを持て来
るのが宜しいのであります。殊に此点では読本
が一番役に立つ」と述べている。そして，作文
ハ畢寛此ノ技術ノ練習上達ヲ企画スルニ外ナラ
ズ」と述べている。ここには，作文科を技能科
として捉え，文章構成の技術習得に主眼を置い
ている態度が見られる。このような考え方に立
った場合，実践方法の系統的具体化が比較的容
易に形式化されやすいので，教育現場では普及
も早く，作文教授の目標としてかなり多数の人
戈の間で定着していった。
このような「技術ノ練習上達」を目的とする
考え方と，大きく立場を異にしたのが樋口勘次
郎であった。彼は特に作文教授の目標について
標傍しているわけではないが，たとえば，作文
教育がその機能を充分果すためには，読書科が
充分に行われていることの必要性を説いて，読
書科との関連を強調している。（後に，改正令
で国語科として統合された時点では，どの書も
読糸方と綴り方の連携の必要性を執勧な程説く
ことになる。）
また，彼は作文が，「単に学校内の事物に止
まるぽかりではなく，又学校外の事柄にも及ぶ
ものであります｡｣と述べている点に注目してお
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きたい。続けて彼は，教授上その教材が全児童
の共通体験である必要性を強調して，それには
「校外運動会」や「遠足会」を催すことが作文
の授業を助ける最大の条件だと言っている。共
通体験云々は現在から見れば問題は残るが，と
もかく，作文の取材範囲を広げ，それを具体的
に提示した点は卓見であった。
小山忠雄は，見聞の事項，学習の事項，必須
の事項と，教則に準じて三項目を挙げている。
前二項はほぼ上田万年と同じ内容を指すものと
解せられるが，最後の必須の事項というのは具
体的には日用文を意味している。彼は，日用文
について改良の必要性を説いてはいるが，「社
会ノ実用上忍ソデ教授セザルベカラザル必用ア
リ」「全然小学校ヨリ排斥スルハ今日二行フベ
カラズ。」と教授の必要性を説いている。ここ
にも教育実践者としての現状から脱却し得ない
彼の見解が見られる。蓋し，多くの実践家の本
音ででもあったろうと思われる。
樋口勘次郎は前述した通り「自己の経験又は
他の学科に於て得たる思想」とあり，児童の体
験と学習上の知識の両者が材料となり得るとし
ている点は上田万年と同じである。しかし，彼
が「自己の経験」を最初に出している点は，上
田万年とどちらを第一義的と考えるかの差異が
表われていると認めて良いだろう。そして，こ
の些細な差が，実は作文教授についての認識の
差異から来ており，自作文をめぐっては，正面
からの反対意見となって表われるのである。
上田万年はこれに依拠しながら，もう少し具
体的に自ら整理して，作文教授の階級として次
のようにまとめた。ベネケの説と共に，これも
綴り方教授の方法・段階を述べていく上で看過
出来ない説であるので，ここに大要を記してお
く。
第一階級簡単に書き直す。
１写す。
２語論して書く。
３朗読を聞いて書く。
４話されたこと，及び，読んだことを後から書
く。
５日用文を書く。
第二階級模様換えして写す。
１書き換え（言葉を，言葉の順序を，文章の構
成を）。
２歌を文章に直す。
３要約して書く。
４文章を敷延して書く。
５文体を同じくして，中の意味を取り換えて書
く。
第三階級自ら文章を作り出す。
第三階級については，「教育上誠に大切なも
のではありますが，……此事はむしろ小学校の
小児には，望めない仕事であります。」と言っ
ている。この作文教授の段階と方法をふると，
目標のところに記された「達者」に「健全」に
「書く」ということが，単に文章の形式・体裁
を整えて「書く」ということを意味し，自己の
思想感'肩を文章に綴るという意識の少なかった
ことがわかるのである。
槙山栄次の場合は，ベネケの説をそのまま踏
襲し，ベネケの第一～第三を補助的作文法（復
文的作文法）とし，第四を自作的作文法と指導
４作文教授の方法と段階
上田万年は，『作文教授法』の中で，ドイツ
留学中に学んだベネケ(注5）の作文教授の段階を
紹介している。要約して下に示す。
第一，材料（考え）と言葉の両方が与えられている
場合。
第二，材料（考え）が与えられており，言葉が与え
られていない場合。
第三，言葉だけが与えられて，考えが与えられてい
ない場合。
第四，考えも言葉も与えられていない場合。
段階を二大別している。そして，前者の指導方
法には，啓発i圭（思想順序及文字文句ヲ啓発シ
指導シテ漸次一文ヲ成サシムル）と模範法（始
メニ模範文ヲ示シテ十分二了解セシメ然ル後之
ガ類題ヲ課シ模範文二則リテ綴ラシムル）を挙
げている。後者は教師が文題を提示し，生徒は
独自に書くもので，前者の応用とふなしてい
る。
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って，是はむしろいらぬことでありま±Ｑ」と小山忠雄も槇山と同じ考え方をとっており，
教授段階は復文的方法と自作的方法の二種に分
け，後者は前者の「一歩進歩シタルモノ」とし
て位置づけている。この分類は既に若林虎三
郎，白井毅共署の『改正教授術」（明治16年刊，
普及舎）に「作文ヲ授クルノ方二二種アリーヲ
復文的方法トシーヲ自作的方法トス」とあって
広く知られてはいたが，その方法論が詳細に分
類された点に注目しておきたい。前者を，１連
綴法，２復作法，３追作法，４填字法，５正誤
法に分け，後者を，１応用法，２結構法，３変
更法，４問答法，５自作法に分類している。
この分類を見ると，特に前者の復文的方法に
は，「文章」を書くという意識がほとんどな
く，語法上の問題が大きくクローズアップされ
ている特徴に気づくのである。ここに挙げられ
た方法は，上田万年の方法と共に更に整理，統
合されながら系統化・形式化して，作文の技術
科的要素を強めていく大きな役割を果したので
ある。
自作文に対して否定的な見解を述べている。た
だ，ここで注意しておきたいのは,小学校では，
言葉を文字化する，つまり「書き直す」ことが
主眼だから，「漢字などは先づどうでも宣し､の
であります。」とか，言文一致を推奨して，そ
れ故方言が出て来ても「漢語だの洋語などの生
噛みにしたのを使ふよりは，遙かにましであり
ます。」と言う意見が散見されることである｡・
自作文には全く否定的だが，作文とは，文を綴
ったものであり，文章を書くには先ず何が第一
義的に重要なのか，その根本的本質が捉えられ
ている。
小山忠雄は，作文教授の内容を書き取りや語
法の範囲にまで拡大して考えていることは既述
したが，また，一方では自作的作文の奨励を強
調してもいるのである。「成ルベク自作的作文
ヲ奨励スベシ」と標題を掲げて次のように記し
ている。
作文,､自作ヲ以テ本体トナスガ故二，成ルベク早
ク自作的作文ヲ課スルハ望マシキコトナリ。~初メハ
読書，其ノ他ノ教科ヨリ材料ヲ取りテ，多少其ノ成
文ヲ変改スルモノヲ課シ，漸次其ノ範囲ヲ拡張シ児
童各自ノ経験二訴へ，自己ノ思想感情ヲ述ペシムル
作文教育の中で一番大きな差異を見せ，それ
故最大の問題点となっているものに，自作文
（主として課題作文を意味する）をめぐっての問題
がある。
上田万年は，自作文を教授段階の最上に位置
づけ,またその意義についても，「教育上誠に大
切なものではありますが」と必要性を認めては
いるが,しかし,現状を考えてふた時に,｢通常の
書き取りすらも楽に出来ぬ生徒に向って，自作
の文章を課すなど云ふことは，最も不条理のこ
ヲ要ス。高等四年ノ児童二対シテモ，只管思想ノ整
理二汲々タルハ最モ非ナリ。
ここに言う自作的作文とは，前述したように
復文的作文に対するもので，自作文とは異なる
が，早く「自己ノ思想感情」を描かせようとす
る態度は，評価すべき見解であろう。しかし，
彼は自作文については，「小学校ノ程度二於テ
ハ，純粋ノ自作的作文ヲ望ムベカラザレベ，復
文的作文ノ梢進歩セル自作的作文ヲ以テ程度ト
ナスベシ。」と言い，また，「（自作法は）重
＝高等ノ上学年二適シ，幼年ノ児童ニハ不適当
ナリトス。高等ノ児童二対シテモ，初メハ読本
又,､其他ノ教科ニテ学習セル事項ヨリ其題ヲ択
ピ，文題ノ説明ヲ与へ，用フペキ熟語ヲ示洗
とであります。」と強く断言している。自作文
I土中学校，或は高等学校から始めても晩くはな
いし，悪くない。小学校では「言葉で思想を纏
めて話すといふことと，直ぐ其言葉を文字に直
すこと」を教えるのが目的であると言う。
また，実用性の上からも，「実業家となっ
て，注文書か見積書を書くのにも，又は一家の
女主人公となって，夫灸の用を足すのにも，自
分の説を述べると云ふことは２－先づこの次であ
漸次二各自ノ思想ヲ自在二表出セシムヤウ誘導
スベシ。」とも述べている。ここにもまた，自
一
作文の重要性，必要性を思いながらも，現実に
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'よ思い切って実践し得ない現場教育者の限界が
出ていると言えよう。そして，むしろ後者の具
体的な方法論の説明には自作文の趣旨を逸脱し
た見解が見られ，弱点が露呈されている。
自作文を肯定し，それを実践によって見事に
示したのが樋口勘次郎であった。彼は現状の作
文教授が，「さまざまの形式に拘泥して，児童
の思想，文字，文体等に拘束を加へ活動力を剋
制して，受動的に文を作らしめ，これが為に発
表力を萎縮せしむる傾向あるは実に慨嘆に堪へ
ざるなり｡｣と憤慨して自作文を強調する。そし
て，自作文において重要なのは文題の選択にあ
るとして，児童が明瞭かつ豊富な知識をもった
文題でなければ決して自発活動によって発表せ
しめることが出来ないと言う。即ち，「総て児
童は自己が面白しく感じたる処は，必ず他人に
語らむと欲し，之を語らしむれば流暢に談話す
るものなり。さる事項を採て文題となさぱ，教
師は労せずして好成績を得んこと必せり。｣と特
に文題選択の重要性を強調するのである。
樋口のこの自作文の奨励は当時としては全く
斬新で，画期的な見解であった。ただ，その方
法論において考察の記述がなく，「子は自作文
に於ては別に教案を立てず，只，文題を定めお
くの糸｡｣としている点は問題である。実践の実
例から承ると，そこには注意すべきポイントが
ある筋で，その記述がないため真意が充分に伝
えきれなかったのではなかろうか。後日，佐々
木吉三郎(注6）は当時を回想して，樋口の作文教
授法は，「教師は，文題を出して，記述を命じ，
児童が問ふ不審の文字を教へなどすれば，作文
教授の能事I土をはったといった様な意見であり
ます｡これの承ならば,その声があまりに大に過
ぎて，或は世人の注意をひきがたかったかもし
れませぬが，これに添へてある児童の成蹟を見
ては，最早その意見の是非を批判する暇もなく
て，教育界は雪崩をうって，この説に走りまし
た｡｣と述べている。ここにも樋口の理論が現象
面だけで受け取られて，真意が正当に理解され
ていなかった実情を窺うことが出来るが，その
原因は彼自身が充分仁説明し得ていなかったと
ころにあると言えよう。しかし，理論の記述が
粗雑であっても，実践がすばらしかった故に多
大の影響を与えた当時の事情がよくわかる。
彼は，自分の理論を充分に書き切ってはいな
かったが，現実の作文教授の方法については，
「作文教授に於て，最初に名詞を教へ，次に形
容詞と名詞とを教へ，次に形容詞と名詞と動詞
との短句を教ふるなど，科学的順序にかよはる
はひがごとなり。｣と断言している。蓋し卓見で
ある。
樋口勘次郎の意見の中で，更に注意すべきこ
とは，「予は往々文題をも設けずして，児童に
謀りて，之を定むることあり｡｣と述べている点
で，後の芦田恵之助の随意選題に連らなる発想
が，既に実践が試承られていたことである。
ついでをもって，樋口の作文教授のその他の
問題に触れておく。彼は自作文の他に作文教授
の方法としては，復文，板上合作，模範文の提
示などを挙げているが，これらの間の指導過程
上の順次性については特に触れていない。この
中では模範文による方法を強調し，模範文の感
化が大きな教育効果を挙げる事を指摘してい
る。これに関連する事だが，彼は言文一致を特
に主張していない点が注目される。言文一致は
その実施にはまだ種々の困難があったが，その
主張は多くの学者・教育者の一致した見解であ
った。綴り方教授が，真に児童の思想感情を素
直に吐露するものになるには，言文一致の文体
が確立することによってそれが果されるわけだ
が，その辺の見解が看過されていた事は指摘す
べき点であろう。児童の心を開放し，自発活動
が教育の根底になければならぬという教育の大
原則には充分着目し得て，その原則から導き出
される教授上の問題については鋭い指摘と，実
践がなされたが，国語科として抱えている独自
の問題点についての認識が今少し暖昧であった
ために，具体的な方針や方法が科学的・系統的
に提示出来なかったのだと言えよう。
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これを見ると，何も教授方法らしい教授でな
いにもかかわらず，ヘルバルトの分段教授法の
意識がやはり働いていて，形式的にそれに当て
はめているところに時代の桂楕を感じるのであ
る。
５教授過程
次に，実際の授業では，どのような教授過程
で授業が行われていたかについて概観しておき
たい。
小山忠雄のものが実践家だけに，その辺は詳
細で丁寧である。一例を示す。これは,復作法。
板上訂正法による－時間完結の場合の指導案で
ある。（要約）
第一段予備
目的の指示，観念の開発（書く内容を明確にす
る）。言語の表出(書く内容をことばで表す)。辞
句ノ演習（使用する文字語句の練習）。
第二段提示
記述。掲出（適当な－，二を選んで板書する）。
批評訂正。清書。
第三段応用
「改作シテ読方，意義，書取・填字法ノ練習。口
語ヲ文語ニ直ス。語法ハソノマ、デ他ノ文章ヲ綴
ル。類似ノ文題デ書ク｡」
なお，結構法（記述する事項の要点・順序を
板書する）・帳面訂正法による二時間に亘る授
業の場合は，草稿の記述までに－時間，教師は
時間外に添削をして，二時間目は共通の誤謬を
指摘し，一般的な注意をした後に清書する，と
述べている。
いずれも整然と整理され，形式を整えている
が，それだけに一時間内でこれだけの事を処理
するには，作文そのものの内容が貧困で，形骸
化されたものであることを意味していると言え
よう。作文は児童の思想・感想を表現するもの
ではなくて，決ったある事柄を内容・表現とも
に正確に書くという作文教授であったことが，
端的に示されている。
この形式がほ型一般化された方法であったが
樋口勘次郎の場合は，自分の思想感`情を綴るこ
とに主眼があるため，窮屈な制約がない。（要
旨の糸）
児童は文題（目的指示）を見て随意の文体で作文
する。教師は，児童の質問する文字・文法を教える
だけ（提示）。多くの児童の忘れている漢字は予め
教える（予備）。書き上げた作文（提示終結）は放
課後添削する。中で，多数の生徒の誤った処は読永
上げ，板書して正確なものと比較させる（比較）。
６影饗
この時期の作文教育の特徴は,一口に言うと，
沈滞していた作文教授界にいくつかの注目すべ
き波紋を投じたことである。一つは言文一致の
強力な主張，一つは教授段階の系統的・形式的
な整備，そしてもう一つは，児童の自発活動を
基盤とした自作文の奨励である。これらは上述
したように必ずしも足並みが揃っていたわけで
はなく，系統としては大きく二派に分かれてい
たが,相互に影響を受けながら独自性を発揮し，
作文教授界に新風を送り，活気を与えた。ま
た，しばしば言及してきたように，この時期の
作文教授が，今後の綴り方教授の出発点となっ
た点に大きな意義を認めることが出来るのであ
る。
最後に，当時これらの書がどのように受け入
れられていたかについて一言，佐戈木吉三郎の
意見（『国語教授法集成」より引用）によって
触れておきたい。
上田万年の『作文教授法』については，「私
どもがこの書を手にしたときには，実に暗夜に
燈を得たやうな感がいたしまして，……要する
に，上田氏のこの箸はたしかに，五里霧中の坊
程者に，一の羅針盤を与へられたもので，その
開拓方面は，専ら方法の上にあるので，即ち，
作文教授方法を羅列した点に於いて，長所をも
ってゐるのです。」とその画期的な出版を高く
評価しているが，当時はそれ程普及しなかった
ようである。つまり，次に「併し，残念な事に
は，広くは行はれなかったやうであります。」
と言い，現在でも毎時配当何々教授書というの
が盛んに売れている現状だから，「まして，今
から八九年以前のわが初等教育界は，存外研究
熱のひくいものであったと見るほかはありませ
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ん。」と述べている。心ある研究者・実践家に
は必携の書ではあったが，研究水準の低さが影
響していたようだ。この書がそ,の真価を発揮す
るのは，小学校令が改正され，教育への関心が
多少とも高まって，新しい教授法が求められだ
した３～４年後のことになる。
これに対して，樋口勘次郎の『蕊新教授法』
は，「出版後わづかに数月にして，十数版を重
ねた」らしく，驚くべき早さで普及した。そし
て，「自由発表主義の作文教授でなくては，物
笑の種と心得るやうになりました。」というの
は大袈裟な感がないでしないが，当時の熱狂的
な雰囲気を伝えていると思う。
この年(明治32年）９月，谷本富(注7)が，東京
市教育会の依頼で各科教授法を講じ，その中の
作文教育については，樋口の説に批判を加え
て，種々な教授方法を紹介した。それは，ほと
んど上田万年と大同小異のもので，樋口の斬新
な見解に修正を加えようと意図したのだった
が，世の中の自由発表主義の流行は依然として
少しの変化も見られなかったらしい。
綴り方教授の実態を浮き彫りにしてゑたいと思
う。
また，手元にある書のうち，『小学校国語科
教授論』と噂国語教授実施法』は初版だが，
『国語教授法』は翌月に再版，『小学国語科教
授法』はやはり翌月に三版，『徽辮：国語科教
授法』は半年後になるが，１１版と大変な版を重
ねている。これらの書が最終的には何部出版に
なったのか明らかにすることは出来ないが，翌
月に既に再版，三版と版を重ねている事実は，
相当の購読数があったものと想像されるし，単
に著者の地元の承に普及したものでないことを
意味しているものと思う。とにかく国語科教授
に対する関心が全国的な高まりを見せ，地方の
教育者たちがその一翼を荷っていた現象はこの
時期の一つの特徴と言える。ただ，綴り方教授
について具体的にどのような新しい理論・実践
がそこに盛り込まれていたかというこれらの書
の内容については問題を別にするのだが。
２綴り方教授の目的・内容
田名部彦一は，その箸で，「綴方は既知の仮
名・成句・単文をつらねて，思想感'情をかぎ表
はさしむるを主眼とす。綴方の範囲は従来の作
二小学校令改正直後の状況(明治33年～34年）
１概観
明治33年８月に小学校令が改正公布されて，
いち早くその年の12月に畷瓢省“国語綴方教
授書』（注8）が刊行された。さらに，翌34年に入
って増戸鶴吉の臓霧：国語科教授法』(注，），
下平末蔵編の『国語教授法』(注'0)，伊藤裕の『小
学校国語科教授論」（注u)，永廻藤一郎の『小学
国語科教授法」(塵'2)，田名部彦一の腱国語教
授実施法」（注'3)などの教授書が３月から６月の
短い期間に集中的に刊行された。そして，これ
らの書が永廻藤一郎を除いて，全て地方の教育
者による著述であることも注目すべき事柄であ
ると思う。このことは，改正令を契機にして，
国語科教授に対する関心が，全国的機運の中で
高まってきたことを象徴するものだと思う。し
たがって，ここでは，改正令がどのように実施
されようとしていたのか，上述の書によって，
文の範囲よりも尚広くして，既知の仮名をつら
ねて語とし，仮名と漢字とをつらねて熟語・成
句とするも亦綴方の範囲に属せり。されば従来
の書取の如きも，或方面よりは綴方に属するな
り。」と述べている。この点は綴り方に移行し
てからの一つの注意しなければならない問題点
である。
前章で明らかにしたように，上田万年，樋口
勘次郎は，作文とはともかく一まとまりの「文
章」を綴ることを前提としていた。また，もう
少し範囲を拡大して考えていたと思われる小山
忠雄は，「次二之レが表出機関ダル文字章句ヲ
演習シ，而ル後実地綴文ノ技術二及ブコト…」
と述べているが，単独に文字・章句の練習の承
を取り出して，それを作文とは言っていない。
彼は，普通文を短句と文章に分類し，（注'4）「短
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であります。」と書いているところは，上田万
年の「かやうに実物に就いて能く観察を為し，
又それから深く自己の考察をも養ひ，それをま
とめて文章にする上から，他日各自特有の文体
ともいふべきものが発達してまゐりまず。この
各自特有の文体を養成するといふことは，丁度
それぞれの人物を養成すると同じ事で，教授の
句」については，「一学年間，読書科ニテ学習
セシムルガ故二，二学年ノ初ヨリ課スル作文ノ
起点'､短文ヨリ起スベシ。」と述べて，作文課
ノ教授内容には含めていない。
田名部彦一の引用文に示された「書取」は，
当時綴り方教授の初歩的な教授の一形態として
定着していたらしく，蝉国語綴方教授書』で
も，「左ノ諸法ハ教授ノ目的二依リテ各戈有効
ノモノナリトス」として挙げている最初に「書
取法」をもってきており，主として単語・単句
の教授を意味している。
綴り方教授が，文章の構成要素である単語・
単句の練習まで教授範囲を広めたことは，単語
や語句や文の「書き表わし方」が，綴り方教授
の基本であるというコンポジション作文の性格
をかなり明瞭にさせてきたことを意味してい
る。しかし，田名部は更に続けて，「然れども
かくの如く語・成句をかきつらねしむるも，長
き文章によりておのれの思想感情をかき表はさ
しむる予備手段たることを忘るべからざるな
り。」と述べており，「書取」を教授方法とし
て積極的に肯定しているわけではない態度が窺
えるのである。
伊藤裕は，上田万年からの影響が多大である
ことについては，著者自ら述べている。彼は，
「綴り方は文字を綴るものにあらずして言詞を
綴るもの」と言い，綴る内容が児童の理解した
ものでなければならないこと。したがって，材
料となるものは，第一に読本を始めとする学習
で学んだこと，第二に日常経験を挙げている。
しかも，日常経験は共同体験である必要性を強
調している点も全く上田万年の説と同意見であ
る。ただ，「綴り方練習の効果」として，「此
の綴り方を練習するときは，国語の運用力を増
す事は言ふにも及ばぬ所であるが，只に之のみ
ならず，観察力を養ひ，思考力を練り，想像を
用ふるものであるが故に，人物の上に屯甚だ効
上では誠に重んずべき点であると知らなければ
なりませぬ。」とある文章に淵源があると思う
が，より一歩綴り方教授の教育効果についての
考察を深めている点は注目すべき見解である。
３話し方との関連
綴り方教授の位置づけについては，永廻藤一
郎が，「綴り方教授も亦話し方教授の如く発表
的にして且つ技能的教練に属する屯のなれば新
しき事を学習せしむるよりは既習の事を練習せ
しむること大部分を占むくきしのにして……」
と述ぺていることに尽きると思うが，田名部彦
一は今一歩，話し方との連携の必要性について
触れ，次のように述べている。
綴方の教授は話方と結合して之を教授す。而して
かき綴らしむる前に思想を整頓する必要あるを以
て，思想を整頓せしむるために話方の練習をなさし
むることあり。又綴方の自作をなさしめたる後，各
自の思想と文章との関係を知らしむるために話方を
なさしむることあり。或は主として話方の練習をな
さしめ，其の一部をかき綴らしむることあるべし。
綴り方は国語科として統合される以前から上
田万年らによって，読み方との連携については
随分強調され，また，読糸方の応用学科的存在
として捉えられてきた。上述のように話し方と
の関連が強調されだしたのは，国語科となって
からで，そういう面では，国語科として統合さ
れたことの影響は綴り方にも意味のあることで
あった。
このような綴り方と話し方の関連の必要性に
ついては，保科孝一１Ｍ国語教授法指針』(注'5)の
中で触れて次のように述べている。
従来の文章の綴り方にわ，かくのごとき困難があ
った。これわつまり話し方と綴り方と，全く離れて
……故に之は単に国語のあるものであります。
上より，又実用の上よりのみ見るべきものであ
りませぬ。教育上甚だ重要の位置を占むるもの
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いたからである。文章の綴り方わ，話し方とつねに
連絡お有たなければならんのに，これまでわ，互に
離れていたから，以上のこどき困難が起ったのであ（ママ）る。それ故Iここの困難お除き去って，今後｡、学生徒
の思想発表お容易ならしめるためにわ，話し方と綴
り方と，互に密接な連絡お有つよ－に，しなければ
ならん（仮名遣原文のまま，以下も同様）
この書は，永廻や田名部の書の４～５か月後
刊行されたもので，若い学者としての気迫が全
編にi張っている。実践家の主張を充分取り入れ
た上で，更にそのためには言文一致の文体にす
る必要性にまで言及している。即ち，「この目
的お達するにわ，従来の漢文直訳体,擬古文体，
及び，書簡体等お廃棄して，専ら口語体を教授
するがよろしい。口語体なれば,今日の生活で，
而かも，日をわれわれの口頭に上っているもの
であるから，話し方の練習とわ，つねに一致お
有つことが出来る｡｣と述べているのである。
話し方との関連については，ついでながら，
以後のものについても触れておくと，特に重要
視して強調しているのは富永岩太郎である。彼
の見解を示すと，「綴方と云ふものは，知識の
表出の方便であって，読方と表裏の関係を有っ
て居り，話方とは，塗んど－科の如き関係を有
材料についても同様のことが言え，他の書は，
綴り方の材料は，教則に「他ノ教科目二於テ授
ケタル事項，児童ノ日常見聞セル事項，及処世
二必須ナル事項」とあるに従って，ほ型それに
準じた説明であるのに対して，田名部は，「殊
に趣味あるものを択びて之を課し，自進ゑて文
章をかぎ綴らんとする気象を喚起することを務
むくし」と述べている。そして,そのためには，
「教材の趣味あるものを選択すべし。たとへぱ
『こぶとりの話」『一寸法師のはなし』……な
ど」と具体例をお伽噺に取っているが，これは
樋口勘次郎の「よしつれの話」や「熊谷次郎直
実」に影響を受けたものと思われる。更に「か
くして好ゑて文章をかき綴るに至れば，児童の
思想界中より教材を選択して，自作の綴方を多
くすべし。たとへぼ『わが家の庭』『今日の朝』
『昨日の日曜日』などの如し。」と自作文を強
調すると共に，ここに挙げられた具体的な題名
に見られる如く，材料は児童の共通体験でなけ
ればならぬという上田万年以来定説化しつつあ
った限界を越えている点に注目しておきたい。
そして，具体的に示された綴り方の実例(注'6)か
ら，それが可能であったことと実践の高さを窺
うことが出来る。
田名部のこのような見解は，樋口勘次郎の影
響が多大であったと思われるが，実'情に即しな
がら樋口の説を良く消化して取り入れ，更に詳
細に思考し，実践して記述されている点，高く
評価すべきであろう。
って居るのである。綴方の材料の大部分は，話
すことの出来るものでなければならぬ，と云ふ
ことになる。其の教授法も,一応話させて見て，
思想が整頓して居るや否やと云ふ事を，能〈考
へ………」と述べている。綴り方教授が児童の
表現活動であるという性格上，話し方教授の機
能と同じ性格を持つことについては，上述の書
でも指摘があったが，それを更に強調している
こと，また，綴り方の教授過程の中で話し方が
重要な役割を持っていることが，より明確に断
言されている点が注目されるのである。
５綴り方教授の段階と方法
綴り方教授の段階と方法は，ほとんどが上田
万年のものを超えてはいない。
伊藤裕は，大枠をベネケの説に従い，方法に
上田万年の説を分類して次のようにまとめてい
る。（略述）
第一材料も用語も与へられての綴り方
眼で視て国語を書くこと＝視写
語諦したる国語を書くこと＝暗写
教師の読むのを聴きて書くこと}聴写〃話す〃
４綴り方の材料
次に綴り方の材料について述べてふたいと思
う。今，問題にしている五冊の書は，それぞれ
特色ある著書ではあるが，綴り方教授について
は，田名部の書に多くの見るべき見解がある。
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序はなるべく其の要領を示すに止め，児童をし
て各々十分に腹案をなし，自かき綴る方法を工
夫する余地を与ふるを要す。然らずしてあまり
鎖細の点まで干渉し，文字までも一之問答教授
するが加ぎに至らぱ，思想の発表をなざしむる
時間を殺ぎ，其の結果として児童の文章ならぬ
教師の文章をかぎ綴る時間たるに至るべし。」
と言って，その問題点を鋭く指摘しているが，
真に名言と言うべきであろう。
教授過程を五段階教授法に依拠して予備，提
示，応用の三段階に分けるのはほとんどこの時
代の一般的常識であった。増戸鶴吉の場合も同
様であるが，細かい注意が行き届いて述べられ
ている。その一例を挙げると提示の批評訂正の
項では，学年別に添削の基準を示しており，ま
た，応用では，連綴文，正誤法，填字法，類似
の文題による自作，模範文など具体的な方法を
掲げていることなどである。
永廻藤一郎の場合は，内容的に特別の特異性
があるわけではないが，五段階教授法から脱皮
しようとして，教授過程を独自に考案している
ので一言触れておきたい。（略述）
第一期，話語体の文章（三年以内）
第二期，文語体の文章（三年以上）
それぞれに説話法と記述法がある。
◎話語体の文章で説話法による授業の場合
受容せしむる手続
子備
目的の開示
旧経験の整理（必要な場合のみ問答法で）
①観察的|菫轤(騨簔芝三菫二
②課題的{鰯謬騒二
経験
実習（如何なる事項を述べむとするか試問）
批正
実習（順序をたてて児童に語らしめる）
批正
固定（多数の児童に復演，全体の児童が正しく談
話し得ることを確認）
表出せしむる手続
反省（授業内容及び児童の特に誤り易い点につき
て問答し，各自に説話せしむ）
推及（類似した文題を出して自作せしむ）
第二材料か用語かの一つが与へられての綴り方
文法を同じくして畢りたる事柄を綴る事}変述体 変へて綴る事
長き文章を約めて綴り直す事＝約述
短き文章を伸して綴り直す事＝布桁（ママ）
文体を同<して中の意味を取換へる事＝模述
第三材料も用語も与へられざる綴り方
自由に述ぶる事＝自作文
上田万年の意見を整理し直したに過ぎないと
言えるが，増戸鶴吉も下平末蔵もほぼ大同少異
である。増戸鶴吉は，上田の－の４，二の１
(Ｐ３1参照）に相当するものがなく，その代り，
思想を整理して自由に書かせるとか，記述の大
要や順序の承を示して書かせるなどの方法が付
け加えられている。また，彼は，教授方法を学
年別に分類し，授業と直結した教授上の系統化
を試ゑている点は，独自性の表われたところと
して評価できる。（注'7）
下平末蔵は，綴り方の種類を「模写的綴方」
と「構成的綴方」に二大別し，上田万年の分類
の「自作文」以外をふな模写的綴方に入れてい
るが，更に補って，文を結合したり分離したり
する方法，填字法，正誤法，文題を変えて綴る
方法なども付加している。これらの方法は，
噂国語綴方教授書』に紹介されており，また
その一部は古くから使用されている伝統的な方
法ででもある。綴り方の分類に独創性を示して
はいるが，その方法は既に説かれているものの
再整理で新しい見解は見受けられない。
６教授過程
下平末蔵は,教授過程を単刀直入に，１思想の
整頓，２言語の練習，３文字の練習，４綴読，
５添削の五段階に分けている。作文教授の時代
と特に変化も見られず，ほぼこのような過程で
定着していったようだ。しかし，前節でも指摘
しておいたように，書く作業よりもそれ以前に
時間をかけ，しかも，それが形式化している事
実に，警告を発するものも少なくなかった。そ
の一人田名部彦一は，「綴方に於ける通弊は，
思想の構成に多くの時間を費やして，記述訂正
の時間を少<するにあり。」とか，「思想の順
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らうけれども，其の間に自ら天真欄慢の好文を，得
らる上ことが疑ない。（以下省略）
（小山忠雄の(5)の説明）
彼ノ書クペキ範囲事項ヲ限定シ，語格文法二甚シク
拘泥シテ，児童ノ思想感情ヲ束縛緊縮スルガ如キ
ハ，其ノ結果児童ヲシテ誠実自由ナル表出ヲナサシ
ムルコト能ハザルニ至ラシム。而シテ此カル束縛干
渉ヲ加へ，同一模型二鋳込ミタル作文ヲ見ルー，所
謂千篇一律，少シノ見栄ナキニ反シテ，児童ヲシテ
自由ニ其ノ思う存分二書カシメタル作文'､，仮令語
句の蕪雑ナルニモセヨ，破格多キニモセヨ，天真繍
漫一個美妙ナル好文章タルヲ得ベシ。（以下省略）
思うに，これは，当時の教育研究の水準を反
映する何者でもないだろう。屈指に満たぬ教育
研究家の発表する説を敷布し解説することが主
眼であった教授書の多い中て，これもその一冊
であったのだが，その限度を多少逸脱した傾向
が見られると言うべきであろうか。
この教授過程案は，綴り方の教授にも受容と
表出と二大別した点がまず問題であろう｡綴り
方の「発表的」（Ｐ30）性格が生かされておら
ず，全体的に五段教授以上に形式的性格を強く
している。（注'8）
付記
最後に当時の教授書の実態を示す－現象とし
て，目に触れたことを述べておく。
増戸鶴吉は綴り方教授についての全般的な注
意を「教授の要則」として５項目にまとめてい
る。
－，文章は，達意を主とし，児童の思想，感情を，
自由に表出せしめんことを期すること。
二，先づ，談話体の文章を綴らしめ，漸次，文章体
に入らしむること。
三，務めて，定義的の文章を綴らしむることを避く
ること。
四，内容と形式とを一致せしむること。
五，男女によりて，文体を異にせざること。
しかし，これは，小山忠雄が「作文教授の主
義」として14項目に亘って述べているうちの５
項目と一致する。即ち，小山は
５作文ハ達意ヲ旨トシ，児童ノ思想感情ヲ自由二
表出セシムベシ
６先ヅ談話体ノ文章ヲ綴ラシムベシ
８成ルペク定義体ノ文章ヲ避クベシ
４内容ト形式トー致セシムペシ
１４男女文体ヲ異ニスベカラズ
と書いている。一歩譲って，項目に掲げたこと
は，常識として一般化されつつあった教授上の
注意であったからとしても，次に例にあげる内
容の酷似性はどう説明すれば良いのであろう
か。
（増戸の日の説明）
記述すべき事項を新に授け，或は，其の範囲を限
り，語格，文法に拘泥して，児童の思想感情を束縛
し，緊縮して，同一模型に鋳入したる文章は，千篇
一律，毫も，誠実，自由なる活動を見ることが出来
ないばかりでなく，真に，児童の思想を，写し出し
たるものといふことが出来ない。之に反して，児童
をして，思ふ存分に記述せしめたる文章は，仮令，
其の初には，迂遠重複して，語句の蕪雑なることあ
三綴り方教授法定着期（明治35年以降）
，綴り方教授内容の反省と整理
小学校令改正直後，雨後の筍のように出版さ
れた教授書は，斬新さや独自性にやや欠けては
いたが，特徴として指摘した地方の教育実践家
による著述は国語科教授への関心が高まりつつ
あった状況を表わすと共に，また，それらによ
ってより一層国語教育への関心が高められる役
割を果した。
そして，翌明治35年には，３０年代の国語教授
書の白眉とも言うべき佐々木吉三郎の『国語教
授撮要』が上梓された。この書の，綴り方教授
に関する部分は，特に斬新な見解が披露されて
いるわけではないが,現状認識の上に立って'適
切，平明に説いた点が好評を博した。実践の場
に大きな影響を与えた書である。
ここでは，この書によって綴り方教授がかな
り明瞭になった点に焦点を合わせて述べて承
る。作文から綴り方への名称変更は，前章でみ
たように大きな変化がもたらされたわけではな
かったが，全く変化がなかったわけでもない。
その一つに綴り方教授の指導内容の変化があっ
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めには児童に必要性を感じさせることだとして
いる。本来意欲の喚起は，児童の内面的欲求か
らの発動であり，佐々木が具体的に述べている
報告や手紙などを書くための必要性から生まれ
るものではないが，「自から進んで書かうとす
る奮発心を起させ得べきか」という書く意欲を
喚起させる必要性に着目している点を評価した
い。
「国語教授撮要」は，佐含木吉三郎が，全国
各地の要請に応じて講演をしたその記録をもと
にまとめ上げたものだけに，具体的に説かれて
おり，それが教育実践の場に受け入れられた大
きな要素でもあった。
た。この点については，漸く顕在化しつつあっ
た現象を前章の教授方法や教授過程の中でも多
少触れておいたが，ここでもう少し問題を明確
にしておく。それは，綴り方と呼ばれるように
なってから，その教授内容が増大し，所謂読承
方教授で扱うべき「書く」仕事が，綴り方教授
の範檮に組糸入れられたことである。
このことは，明治30年前後から言語学の研究
が隆盛になり，それが教育界へ反映されて，文
字・文体などの系統的学習の必要性がその方面
から説かれたことと関係がある。綴り方教授
は，学習内容の形式を整備する過程で，そこを
一つの依り拠とした為，「自己の思想感情を発
表する教科」と規定しながら，現実の教育の場
では，その目的を達成するまでの過程が，綴り
方教授の中心的存在となってしまったのであっ
た。
佐々木吉三郎は，この問題に気付いて，綴り
方を次のように分類し，白からその目的・内容
の異なることに注意している。
広義の綴り方(二簔雪二襲聿》蟻ji｝
また，「綴り方の材料とは何ぞ」の項では，
現状を踏まえて次の五項目を掲げている。
１綴り方は新知識を授けんことを主とするものに
あらず。
２無いものを綴れと責むるも不可なり。
３作文は偽りを書かしむくからず。
４形式に拘泥すべからず。
５大人の実用にあらず，子供の実用なり。
形式化，形骸化しつつあった内容と文型を強
制的に子どもに押しつけていた綴り方教授に鋭
いメスを与えている。特に，上述の３の項で，
火曜日の綴り方の時間に，「明日は日曜に付云
戈……」と言って綴らせている実情や，「雪中
梅を見る記」など，事実に即しない（宮城県で
は）文題で平気で書かせている実情を例に説得
力のある見解を提示している。
教授過程論の中で注目すべきことは目的指示
についてである。如何にすれば作文を書く意欲
を喚起出来るかが，重要な問題であり，そのた
２学年別教授法論への指向
『国語教授撮要』に次いで現われた注目すべ
き書は，富永岩太郎の「書取及綴方を中心とし
たる国語教授法』であった。（注'9）
彼は綴り方の目的について次のように書いて
いる。
綴方と云ふしのは，好い文章を作らせるのである，
即ち芸術としての文学を教ふるのであると云ふが如
き老へを，有って居る人がありはせぬかと思ふ。こ
れは甚しき間運である。
どういう「文章」を綴らせるかは，目標の定
義と共に常に問題になるところである。佐々木
吉三郎は，「正しく，且つ巧承に」と言い，こ
れは上田万年の「健全に」と「達者に」に照応
する。富永は「文学」的文章を目的としない立
場を明瞭に言明している点，より立場を明確に
していると言える。
滑川道夫氏は，明治期の作文・綴り方教育を
広く推進してきた水脈を，１文部省系統の影
響下にあるもの，２投稿作文や文範の作文書
によるもの，３教師の実践から開発されたも
の，（｢解題･近代日本作文綴方年表10｣より要旨の承）
に分類し，さらに，学校での綴り方教授法が文
範の影響を受けている点についても，『国語綴
方教法及教授案』（明治37年刊，日本書籍株式会社）
を例に挙げて具体的に指摘しておられる。（同
明治30年代の作文・綴り方教授 4１
解題13）
綴り方教育は，このような文範の影響，或は
言語学の影響を受けながら，また，その中で，
独自の役割やその為の指導方法を次第に整理し
てきたのであった。富永のこの立言もそういう
認識に基ずいた上での発言であったのだ。
この書の特徴は，綴り方教授の取材内容（材
料），教授方法に発達段階別の系統化を試ゑて
いる事である。
佐々木吉三郎は『国語教授撮要』の「発達段
階と作文」の中で，子どもに無理を強いず，楽
しんで文を綴らせるには，発達段階を考慮する
必要があるとして具体的に材料・方法について
述べているが，富永の場合は，子どもの発達段
階の順次性については自明のことという前提
で，学年別（１～２と３～４年の分類だが）に
端的に，材料と指導方法を分類して述べてい
る。
材料の項で特徴的なのは，１～２年では外国
の童話を材料とする点であろう。今まで読本中
の童話（お伽噺）を材料にして実践した例はよ
くあったが，「（外国の童話を）取集めて置い
て,之に依って話方の練習をせしめ（本稿著者注，
話し方の強調がこの本の特徴であることは前述した｡）
さうして綴方の材料に使ふと云ふことは，最も
都合の好い様仁思はる。」と述べて，児童の興
味の上に立って取材の範囲を拡大している点は
従来の見解を一歩前進させたとふてよい。
また，３～４年では，修身の時間に取り扱っ
た人物の伝記を書かせることを提案している。
この発想には，日清戦争を背景に機運の高まり
つつあった国家主義的色彩が投影しており，教
育界が鋭敏に反応していた事実を窺うことが出
来る。
学年別による系統化をより明確に，詳細に示
したのは，指導方法についてであった。佐々木
が，前著で，指導方法について述べた後，一年
では何と何の方法を用いるか，二年では何と何
を用いるかと，学年別に，「仔細に研究して，
適当なる場所に応用する事が肝腎であります｡」
と述べている点を，一歩進めて，「綴方の方法
は，尋常一年二年までのものと，尋常三年のも
のとは，大仁異る所があります。」として分け
て述べている。簡単に項目だけ挙げて承ると，
尋常一，二年
第一式模写
第二式口唱板書
第三式口唱筆記
第四式共作法
第五式叙述法
尋常三学年以上
第一式口唱筆記
第二式口唱訳記
第三式共作法
第四式叙述法
第五式槙句法
第六式文範練習
第七式自作文
それぞれの教式について懇切に解説が施され
ているわけだが，このような文章を読んでいる
と，綴り方教授が，ほんの短い間に随分整理さ
れてきたと思う。改正令直後の教授書には樋口
勘次郎の影響，もしくは無視出来ない風潮を読
永とることが出来たが，ここではその荒削り
な，しかし－面綴り方教授の真を突いた考え方
は全然見られない。教育現場の要求に応じた，
具体的で実用的な性格を次第に濃厚にしてきて
いる。
３教授法の整備と学年別教授法の細案提示
本稿で明らかにしようとした明治30年代の綴
り方教育は，佐交木吉三郎の『国語教授法集
成，下巻』（明40年刊、育成会）の考察をもって
終了したい。
本書は，前著「国語教授撮要」の増補・訂正
版でそれと重なるところも少なくない。前著と
比較すると，その相異点に時代の動きを認める
ことが出来る。
まず，目的だが，正確精巧にという従来の説
に加えて「敏捷迅速」を挙げている。
文が正確精巧に書ければ，綴り方の目的が達したか
といふに，実際はこれに敏捷迅速といふことが加は
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充せしむるもの，とだけ分類していたものを，
本書では次のように記述している。
この方法は，今を去る十五六年前までは盛に行はれ
た方法でありまして，教師の労力を節約するといふ
動機から，今も不熱心な教師によって襲用せられて
ゐます。さて，その効果，及び，綴り方の上に於け
る地位いかにと見まするに，労力節約に適するだ
け，その使用如何によっては，価値のないものとな
ります。これには，填字法，填句法，填文法などあ
りますが，いづれも，綴り方の部分中の部分的な方
法であります。……（中略）……綴り方の上に，い
かなる位地を占めるかといふに，填字法といふから
に，文字の運用に資するところあるは，いふまでも
ないことですが，一般記述になれしむるといふ点か
らいへぱ，殆ど，価値のないものと断言してもさし
つかﾍｶﾐありますまい。私の実験では，漢字練習の
一方法として，僅に生命を有するがやうに考へ主し
た。即ち，仮名がきの文のある語句に，印を付し
て，それを漢字に改めさせるといふ場合に限るので
す。なほ，仔細に老へると，視写にいくらか変化を
与へたといふにすぎないものです。しかし，これを
聴写に比するに，その効果の微弱なること，到底較
べ物になりませぬ。……（中略）……極端にいはし
めたら，たとひ，その形骸だけでも，現在綴り方教
授の一法として,教授法書中に書きのせられるのが，
奇怪にたへないのです。
従来，伝統的な教授法として踏襲されてきた
填充法について非常に厳しい判断を下してい
る。蓋し，綴り方の真義から言えば当然の意見
であるが，叙述からも窺えるように，実践を通
しての着実な思考が本質を突いていると言え
る。叙述はこの後，填句法，填文法へ及ぶわけ
だが，これは，填字法程否定的ではなく，それ
ぞれの機能を生かした方法が，やはり実践を基
にして説かれている。
教授法を実践によって確かめ，整理していっ
た一例として挙げた。
らなくては，用をなさぬのであります。………その
（正確精巧の）外に，活社会の要求に応ずる上か
ら，思想の整頓も，その記述も，迅速敏活でなけれ
ばなりませぬ。この迅速を目的の中に入れて説いた
者は，まだないやうですが，私は，世が繁劇になれ
ばなるほど，このことが肝要であるとおもひます。
彼の言う通り，敏捷迅速をその目的の中に入
れたものは今までにない。佐有木は，前著に置
いては，それほど技術的要素を優先させておら
ず，むしろ，前述で多少触れたように児童の立
場からの立言にその特色を出していたのだっ
た。ここでは，社会の要求を前面に出して，技
術を重要視している立場が明瞭に窺われる。そ
してまた，このことは，根本的には文章観に基
ずくものであろう。以前にはそれほど明確でな
かったコンポジョン作文の概念がより明瞭にな
り，それに基ずいての発言と考えられるのであ
る。
このような綴り方界の動向は，単に目的の問
題に留らない。この直前に問題とした富永岩
太郎の学年別系統化の傾向も大きくはその路線
に沿った上でのことであるし，佐々木自身が，
前著に大巾に増補しているところも，やはり，
技術的要素を中心とした学年別の指導方法の項
である。具体的に示すと，佐々木は前著の第１７
章で，「綴り方教授例摘要」として16例をその
要点のみ記述している。しかし本書では，「綴
り方教授案例」として学年ごとに，３～４例ず
つ発問までを記載した詳細な授業案の形で提示
している。富永は，学年によってその指導方法
が異なることについては言及しているが，これ
ほど具体的で細かくなかった。本書によって，
学年別教授方法は，一つの典型化された系統を
提示し得るに至ったと言える。
本書の特色は，上述の学年別教授案に見られ
ることは確かだが，もう一点注目すべきこと
は，「綴り方の重なる種類」と題した章の充実
である。ここは教授方法について述べている所
だが，一つ一つが具体的に詳解されて，織密な
考察の跡が窺える。たとえば填充法について
は，前著で，Ａ文字を，Ｂ文句を，Ｃ文章を填
明治30年代の後半は，代表的な上述の三書の
特徴を明らかにすることによって，その推移を
ゑてきた。一言でまとめるならば，綴り方の教
授内容を整理するとともに固定化して，むしろ
特徴は，学年別の系統的な教授方法を作りあげ
ていったことであろう。つまり，綴り方教授の
明治30年代の作文・綴り方教授 4３
方法論的完成をめざしていった時期と言える。
そして，それは一つの立場からの立言であった
にもかかわらず，それが主流を占めていたの
で，この期の特徴となったのである。
論的に高められず，技術的な指導方法の実践の
影に隠れてしまった感があった。そして，彼が
帰国後，加納治五郎校長から忌嫌され，母校を
追放されるという事実がまた，彼の理論が，そ
の後大きな力となり得なかった原因となったと
思われる。
しかし，彼の意図が全く跡絶えてしまったわ
けではない。周知のようにそれは芦田恵之助の
理論に大きな影響を及ぼしていくことになる。
芦田は，既に明治38年第二学期から，課題作文
を一歩進めて，随意選題による綴り方を実践し
ている。この事に関して，彼自身『蔓読承方教
授」（大正'4年刊・芦田書店）で「随選といふ方
法は私が見つけたものですが，この思想は樋
口先生の自由発表主義の作文教授をうけついだ
ものです。……（中略）……しかし自由発表主
義の作文教授が，我が初等教育界に葬られた事
実を，目の前に見た私は，決して軽挙をいたし
ません。十分の確信を得なければ，うっかり発
表しては，樋口先生の名まできずつけることに
なると，深く深く秘し慎んでゐました。」と述
べ，樋口の発想を踏襲したものであることと共
に，明治30年代も末年近くの綴り方教授界の現
状を明らかにしている。
最後に蛇足ながらもう一言付記しておくと，
明治39年に笠原簑二による『鐺国語教授書』
が出版されている。前編の教授法のところは，
ほとんど教則に従った一般的解説で，問題とな
るようなことには何も触れていない。後篇は資
料編で，国語に関する手軽な手引書になってい
る。まだこういう書が要求されるところに，国
語教育の実態を窺うことが出来ると同時に，説
かれている理論や実践が，本当に多くの人達の
ものになり切っていない事実の一端として付言
した。
おわリに
以上，上田万年の『作文教授法』から，佐々
木吉三郎の『国語教授法集成」まで30年代に出
版された教授書によって，作文・綴り方教授の
実態を探ってきた。一口に言えば，上田万年に
よって示された教授方法が，実践を踏まえて，
児童の発達段階を考慮した系統化がおこなわ
れ，より詳細に具体化されていく中で，整理さ
れた過程であったと言えよう。その間，樋口勘
次郎の統合主義による新教育の理論は，－世を
風塵して，綴り方教育の基本的考え方に多大の
影響を及ぼした。明治30年中頃の教授書には，
具体的にそれが反映されていた。
ここで一言樋口の理論に関して付記してお
く。それは,彼の影響は大きく,実践を模倣する
者は多かったが，彼の理論の真意が正確に理解
されていなかった事実である。たとえば，佐々
木吉三郎でさえも，『国語教授法集成」で,自作
文について次のように述べているのである。
私は，こ上まで説き来りて，－の疑惑に陥らざるを
得なくなりました。その疑といふは，自作の二法
（本稿著者注,文題が与えられている場合と，ない場
合）は,綴り方教授法であるか否かといふことです。
……（中略）……自作法は，ここにいたらしめなけ
ればならぬといふ，到達点であって，方法といふ
は，何となく変な感じがいたします。併し，児童を
その到達点にはなって，修養練習させるのが，教授
上の一手段であるといふならば，たしかに，方法と
いってもさしつかへはあるまいかとおしひます。
この文章観には，綴り方教授は書く技術を修
得するという技能主義が全面に出ている。樋口
は児童の書きたいこと（勿論教師の出す文題の
範囲内においてであるが）を自由に発表させる
ことに目標を置いていた。作文・綴り方教育の
認識が明らかに異なるのである。樋口の理論は
具体的な系統化が困難であるが故に，実践が理
注１『作文教授法』は富山房から刊行された。上田
万年は，明治23年から27年までドイツへ留学，言
語学を修める。本書は，その成果をふまえてい
る。当時東京帝国大学教授であった。
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注１５束京宝永館発行。明治34年10月刊。
注１６実例を一例だけ挙げておく。
十月十三日の記（４年辻岡きん自作）
朝七時より学校に行きけるに，田名部先生より
師範学校にわるき病気ありて，うつることあるよ
り，今日より十七日まで業をやすむから，め－め
_の身体をも大切にせよと申されたり。教室にて
は小畑先生より，食物・の象ものなどに気をつけ
よ，また休業中の日記を書けよと申されたり。家
に帰りてそのことをはなしければ，父母は私にも
よ_じよ－すべしと申されたり。午後一時頃に庭
にてぬかごをとりて居りたりしに，井川さんが御
出で仁なりて，天じん様ごとをして，おもしろく
あそくり。夕飯すらZAてのち，日記をかき夜九時に
ねたり。
注１７便宜上，簡略化して示す。
（-〉内容と形式を一定して写述
１視写２聴写３暗書
Ｑ既知の内容より形式を撰ましむる場合
４談話体→文語体５詩歌→普通文６縮
約，敷桁７対話体→叙事体など８児童の
既得の思想を整理して各自随意に記述
白形式を定めて内容を適合せしむる場合
９模範文（日用文の教授に）１０大要，順序
のみを示して記述
四形式・内容を任意に選ましむる場合
１１文題を与へて１２文題も児童に選ましむる
教材の配当
１～２年１，２，３，８，１０
３～４年主として４，８，１０，１１，時々
２，３，９
高等小学校前項を受け継ぎ，更に１０，１１，時
を３，４，５，６，７，８を交へ
て多方的に。
注１８永廻の指導過程論については拙考「明治時代後
半の国語科読永方教授」（金沢大学教育学部教科
教育研究第10号」（昭和52年７月刊）参照。
注１９明治37年４月，学海指針社刊。富永は当時，宮
城県師範学校附属小学校主事であったが，同年２
月まで東京高等師範学校附属小学校訓導であっ
た。
注２解題・近代日本作文綴方教育史年表㈲（雑誌
『作文と教育』より）
注３両書とも秋田県の東海林書店刊。（『各科教授
法』は富山房からも刊行）槙山は当時秋田県師範
学校長。小山は，当時，尋常師範学校教諭，同付
属高等小学校主事だった。
注４束京同文館発行。芦田恵之助が，樋口の長野県
上田町での講義を記録したのが，出版の契機とな
った。
注５Benek，FriedrichEduard（1798～1854）ドイ
ツの哲学者で，教育学者でもあった。
注６『国語教授法集成』下巻（明治40年５月，育成
会刊）から「綴り方，第二章綴り方教育の歴史」
よりの引用。東京高等師範学校教授の職にあり，
本書刊行当時はドイツに留学中であった。
注７当時東京高等師範学校教授。佐々木吉三郎は
「当時教育界の大立物であった。」と述べている
が，彼の教育界に与えた影響は大きい。留学直前
の忙しいスケジュールの中での講演であった。
注８束京府師範学校教諭兼附属小学校主事立柄教俊
校閲，国語研究会（代表者小菅松内）編。東京金
昌堂刊。
注９東京弘文館発行。増戸は当時，宮城県師範学校
教諭兼附属小学校主事であった。
注１０束京上原書店刊。下平は当時上田高等女学校
長。
注１１金港堂書籍株式会社刊。高等師範学校教授松本
孝次郎校閲。伊藤は当時，宮崎県師範学校附属小
学校主事。
注１２東京同文館発行。同文館編輯部校訂。
注１３東京文学社刊。田名部は福井県師範学校附属小
学校主事。
注１４小山忠雄は作文の種類を次のように分類してい
た。
牧文文文文
翰鰯燃一》輔蝋
一
一
句
章
信
用
棚
攻
稠１１Ｍ
普通文一
作文一
日用文一
